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I D E G E N N Y E L V Ű Ö S S Z E F O G L A L Ó K 
Meghatározó szerepe van a tankönyv stílusának a kialakításában a szerző egyéni 
kifejezőképességének. Nagyon változó lehet a tankönyv stílusa attól függően, hogy 
mennyire képes a szerző egyszerűen, érzékletesen kifejteni a tantervi anyagot, s ehhez 
milyen kifejezési módokat, eljárásokat alkalmaz. 
I l l u s z t r á c i ó 
A tankönyv illusztrációja hatékonyan segítheti a tananyag megértését, az ismeretek 
elsajátítását, a motiváció fokozását. Szerepe, funkciója igen eltérő lehet életkoronként 
és tantárgyanként. 
Általánosan elfogadott igény, hogy az 1 - 4 . osztályos tankönyvek többszlnnyomású-
ak legyenek. Nélkülözhetetlen azonban a színes képek közlése az 5 - 8 . osztályban is 
például biológiából a növények, állatok bemutatásához, rajzból a műalkotások elemzé­
séhez, fizikából a fénytani jelenségek szemléltetéséhez, földrajzból a tájak bemutatásá­
hoz. És jó lenne valamennyi további tankönyv színes illusztrálása is, számos külföldi 
példához hasonlóan, növelve a tankönyvek metodikai hatékonyságát, motiváló hatását 
és esztétikai értékét. E z t az igényt annak tudatában is ébren kell tartanunk, hogy ma 
erre még nem adottak az anyagi feltételek. 
Jelentős'különbség adódhat a tankönyvek külső megjelenésében, illusztrációiban a 
szerző metodikai elképzeléseitől függően is. Meghatározó szerepe lehet annak, hogy 
milyen arányban vannak a tankönyvben a valóságot tárgyszerűen ábrázoló fényképek, 
illetve az egyes szerkezeti elemeket bemutató vázlatrajzok. Sok esetben az sem közöm­
bös, hogy milyen szempontok alapján választotta ki a szerző a közölt fényképeket. 
Példa. Földrajzból egy ország fővárosát bemutató fényképek attól függően fejezhetnek ki mást 
és mást, hogy a belváros színes, látványos forgatagát vagy a külváros elesettségét ábrázolják. 
A tankönyv illusztrációjának metodikai értéke nagymértékben függ attól is, hogy a 
rajzokat, képeket kivitelező művész milyen mértékben tudja megvalósítani a szerző 
vázlatok formájában rögzített, illusztrációs elképzeléseit. Meghatározó szerepe van 
természetesen annak is, hogy milyen művészi szinvonalat képviselnek a tankönyvben 
szereplő, kész illusztrációk. 
A l t e r n a t í v l e h e t ő s é g e k 
Láthattuk, ugyanazon tantárgyból is nagyon különböző tankönyvek készülhetnek attól 
függően, hogy a szerző a felmerülő, sokféle igény közül melyeknek a megvalósítását 
tartja elsődlegesen tankönyvi feladatnak. Ilyen módon sokféle, egymástól jelentősen 
eltérő, de azonos pedagógiai értékű, alternatív tankönyv jöhet létre. 
A tanárok igénye, elvárása is különböző a tankönyvekkel szemben. így várható, 
hogy alternatív tankönyvek kiadása, forgalmazása esetén megnő azoknak a tanárok­
nak a száma, akik pedagógiai elképzeléseikkel megegyező vagy ahhoz közel álló tan­
könyvet tudnak használni. Ezzel egyidejűleg feltehetően sokszínűbbé válnak az alkal­
mazott tanítási-tanulási módszerek, szervezeti formák is. 
Az alternatív tankönyvek forgalmazása azonban csak akkor lehet korrekt, ha a 
szerző (vagy a kiadó) világos, egyértelmű tájékoztatást ad azokról a pedagógiai, meto­
dikai és egyéb megfontolásokról, amelyek alapján a tankönyv készült. E z a tájékoz­
tatás adhatna reális alapot az iskolák (tanárok) számára a tankönyv kiválasztásához. 
Ugyanakkor az ilyen tájékoztató elkerülhetővé tenné a félreértésből, az információ­
hiányból adódó krit ikákat. 
Mindezek alapján nemcsak lehetségesnek, hanem szükségesnek is tartjuk az alterna­
tív tankönyvek kidolgozását, forgalmazását és szabad választásét. A többféle tankönyv 
egyik alapfeltétele a széleskörűen igényelt pedagógiai és módszertani szabadságnak. 
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CSAPÓ BENŐ 
A gondolkodás műveleti képességeinek 
fejlesztése 
- A kísér let eredménye i -
A J A T E Pedagógiai T a n s z é k é n a Közoktatási Kutatások Tudományos T a n á c s á n a k 
anyagi támogatásáva l többéves k u t a t ó m u n k a keretében foglalkoztunk a gondolkodási 
képes ségek iskolai fej lesztésével . E t a n u l m á n y b a n a k u t a t ó m u n k a fontosabb tapasz­
talatait és átfogó eredménye i t szere tnénk közreadni. 
( 
A K Í S É R L E T M Ó D S Z E R E I 
A z e m p i r i k u s p e d a g ó g i a i k í s é r l e t e k m ó d s z e r t a n i p r o b l é m á i 
Amikor k i lépünk a pszichológiai laboratóriumokból vagy a kísérlet i i skolák jól kontrol­
lá lható , de gyakran steril vi lágából é s a pszichológia eredménye i t az i skolák minden­
napos gyakorlatába akarjuk átültetni , olyan területre jutunk, ahol a laboratóriumok­
ban vagy a speciál is osztályokban ismeretlen problémák tömegéve l kell s zembenéz­
nünk. A tanárok, iskolák, családi háttér , egyedi körülmények sajátosságai esetleg 
nagyobb mértékben befolyásolják a tanulók fejlődését, mint azok a hatások, amelyek 
. laboratóriumi feltételek" mellett egyébként j e l entősnek bizonyultak. 
A gyakorlati pedagógiai k ísér letek során mindenekelőt t a nagymértékű egyéni kü­
lönbségekkel kell s zembenéznünk. A m í g a pszichológiai v izsgálatok, így e s e t ü n k b e n a 
gondolkodás képes sége inek a kutatása , e lsősorban az á l ta lános j e l e n s é g e k le írására, 
univerzá l i s modellek kidolgozására törekszik, addig az egyik legkézenfekvőbb pedagó­
giai tapasztalat a nagyfokú vál tozatosság. Nemcsak az egyes tanulók között á l ta lában, 
hanem az iskolák között vagy ugyanazon iskolák osztályai között, de az osztá lyon belül 
is óriási különbségeket ta lá lunk. Mindez azt jelenti, hogy ha nem akarjuk magunkat 
kitenni az esetleges, vé le t l enszerű hatásokból fakadó tévedéseknek , a kísér letbe be­
vont osztályok s z á m á n a k meg kell haladni egy bizonyos nagyságot , a kísér let szerkeze­
tének a v izsgá landó problémával ö s szhangban kel lően bonyolultnak kell lennie, é s az 
adatok gyűjtése é s e l emzése során is tekintettel kell lenni a tanu lmányozot t j e l e n s é g 
komplex i tására . 
Egy m á s i k problémakört alkotnak az eredmények interpretá lásénak nehézsége i . A 
kísérlet pozit ív k imenete léhez , például egy új módszer hatékony a lka lmazásához álta­
lában több kedvező feltétel együt tes megje lenésére van szükség . A m í g a gyakorlat 
szempontjából a s ikeresség mértékének egyér te lműen a hatékonyságot tekinthetjük, 
e lméle t i szempontból egyetlen sikeres kísér le tnek kevés a je lentősége: éppen a sikeres-
A kísérletek elméleti kereteiről, előkészítő munkálatairól a Pedagógiai Szemlében már beszámoltunk 
(Csapó, 1987a, 1987b; Vidákovick, 1987; Nagy-Gubán, 1987). A módszerek, fejlesztő feladatrendszerek kidolgo­
zása és előzetes szűkebb korú kipróbálása után az 1988-as tanévben egy átfogó, teljes tanévre kiterjedő kísérletet 
végeztünk az általános iskola negyedik és hetedik osztályaiban. Az adatok feldolgozásával a kutatási program 
1990-ben zárult le. A vizsgálat első részeredményeit több konferencián, cikkben ismertettük. Terveink szerint 
megjelentetünk egy válogatást azokból a fejlesztő feladatokból, amelyek a kísérlet során a leghatékonyabbaknak 
bizonyultak, és az iskolai gyakorlatban közvetlenül is felhasználhatok. A kísérlet részletes eredményeit pedig egy 
hosszabb monográfia formájában foglaljuk össze. 
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s é g feltételeiről tudunk meg keveset. M é g problematikusabb a helyzet a negat ív ered­
m é n y e k érte lmezéséve l . H a csak egyetlen modellt egyetlen variációban próbáltunk ki, 
az az okokról megint csak keveset árul el. Lehet például , hogy valamilyen áthághatat ­
lan pszichológiai korlát miatt eleve megoldhatatlan feladatra vál lalkoztunk; lehet, 
hogy a kísérlet mögött álló e lmélet i e lgondolás a lapvetően téves; lehet, hogy az elgon­
dolás jó, csak annak a megvalós í tása nem volt megfelelő; lehet, hogy a tanulók gondol­
kodásában elértük a k ívánt fejlődést, csak éppen nem tudtuk azt kimutatni, mert a 
fe lhasznál t mérőeszköz erre alkalmatlan. Ahhoz, hogy ezeket a b izonyta lanságokat 
csökkentsük, és megbízhatóan interpretálható eredményeket kapjunk, a kísér le tnek is 
rendelkeznie kell egy bizonyos vál tozatossággal . 
A k í s é r l e t s zerkeze te 
Az előző megfontolásoknak megfele lően egy komplex kísérlet i e lrendezést dolgoztunk 
ki, melynek fő dimenziói a tanulók életkora, a fejlesztendő műveleti képességek é s a 
fejlesztő feladatrendszerek kidolgozásánál alapul vett tantárgyak. Két é letkorban, az 
á l ta lános iskola negyedik é s hetedik osztá lyában szerveztük meg a kísérleteket . Mind­
két é letkorban két tantárgyat választottunk: negyedikben a nyelvtant é s a környezet­
ismeretet, hetedikben a kémiát é s a fizikát. A három, korábban már rész le tesen fel­
mért művele t i képességet , a kombinatív (Csapó, 1988), a logikai (Csirikné, 1987) és a 
rendszerezési (Nagy, 1987) képessége t egymástó l függet lenül kezeltük. Az így felépített 
kísérlet i e lrendezést az 1. táblázatban mutatjuk be. 
1. táblázat 
A kísérleti csoportok rendszere 
A KÍSÉRLETBE KÉPESSÉGEK 
BEVONT 
TANTÁRGYAK Kombinatív Logikai Rendszerezési 
Nyelvtan XXX XXX XXX 
4 Környezet XXX XXX XXX 
oszt. Nyelvtan 
6 8 
környezet 
XXX XXX XXX 
4. O B z t . kontroll XXXXXX 
Kémia XXX XXX XXX 
7 Fizika XXX XXX XXX 
oazt. Kémia 
és 
Fizika 
XXX XXX XXX 
7. oszt. kontroll XXXXXX 
X = 1 osztály 
A három k é p e s s é g é s a négy tantárgy minden kombinációjára (kombinat ív-nye lv­
tan, k o m b i n a t í v - k ö r n y e z e t , r e n d s z e r e z é s - k é m i a ) kidolgoztunk egy fejlesztő feladat­
rendszert, így ö s s z e s e n 12 különböző rendszert kaptunk. Ezek mindegy ikéhez szervez­
tünk egy három iskolai osztályból álló kísérleti csoportot. Mindkét életkorban é s mind­
három képességre szerveztünk továbbá olyan kísérlet i csoportokat is, ahol a ké t tan­
tárgy fejlesztő fe ladatrendszerét egyaránt fe lhasználtuk, ezekben az osztályokban te­
h á t a tanulók ké t szeres m e n n y i s é g ű fejlesztő tréningben vettek részt . Ezál ta l a hatá-
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sok összegződését tanulmányozhatjuk, illetve az opt imál is m e n n y i s é g ű feladat alkal­
m a z á s á r a kapunk adatokat. Ily módon összesen 18 kísérlet i csoportot kaptunk, melyek 
mindegy iké t egy-egy függet len, önálló k ísér le tnek tekinthetjük. Mindkét é letkorban 
kontrollcsoportokat is szerveztünk. Össze sen hat osztály szerepelt kontrol lcsoportként. 
Az a d a t e l e m z é s során e hat osztályból - a gyerekek egyedi k ivá lasz tásáva l - az egyes 
kísérlet i csoportokhoz azokkal pontosan megegyező kontrollcsoportot i l lesztet tünk. A 
táblázatban szereplő csoportok közel felével már az 1986-87-es tanévbe'n megszervez­
tük a kísérletet , ennek során kidolgoztuk é s kipróbáltuk a feladatrendszereket é s a 
mérőeszközöket , k ia lakítottuk a módszereket . 
A k í s é r l e t i m i n t a 
A kísér letbe Csongrád megye 28 á l ta lános iskoláját vontuk be, ezekből az iskolákból 
vá lasz to t tuk ki az 54 kísérlet i é s a 12 kontrollosztályt . Az osztá lyokat az igazgatókkal 
é s a pedagógusokkal konzul tá lva vá lasztot tuk ki , azt kérve, hogy át lagos osztá lyokat 
ajánljanak a kísérlet i é s a kontrollcsoportokba egyaránt . Kerül tük a k ivé te l e s he lyze tű 
vagy kiugróan jó, de a hátrányos he lyzetű vagy nagyon gyenge osztá lyokat is. Amint 
az adatok e lemzéséből utó lag kiderült , a pedagógusok hajlottak arra, hogy a negyedi­
kes kísérlet i csoportokba a jobb, a kontrollcsoportokba a gyengébb osztá lyokat javasol­
ják. E problémát a kísérlet i és kontrollcsoportok utólagos egyedi i l l esztése kiküszöböli . 
Hetedik osztá lyban ilyen el térést nem tapasztaltunk. -
A t a n é v eleji fe lmérések idején a negyedik osztályosok (930 tanuló) át lagéletkora 
9 , 6 8 é v , a he ted ikeseké (890 tanuló) 12,59 év. 
A kísérlet során alapelvnek tekintettük, hogy nem azt vizsgáb'uk, mennyiben for­
m á l h a t ó a gyermekek gondolkodása ideál is kísérlet i körülmények között, hanem azt, 
hogy milyen vá l tozásokat lehet elérni az át lagos magyar iskolai osztá lyokban át lagos 
fe l tételek mellett. Ennek megfele lően mind az 54 osztályt ú g y tekintet tük, hogy az 
vég igha ladt a megtervezett folyamaton. Nem hagytuk ki azokat az osztá lyokat sem 
(3-4 ilyen lehetett), amelyek e se tében bizonyos jelek (például a tanárok kicseré lődése 
év közben) arra utaltak, hogy a tanárok nem követték pontosan a kísérlet i programot, 
ugyanis ezt is az át lagos iskolai feltételek részének tekintet tük. 
A m é r ő e s z k ö z ö k 
A műve le t i képes ségek fejlettségi sz intjének v izsgá latára a korábban kifejlesztett tesz­
tek (Csapó, 1988; Csirikné, 1988; Nagy, 1987; Vidákovich, 1989) rövidített vá l tozata i t 
haszná l tuk , amelyek 30-45 perc alatt megoldható feladatsort tartalmaznak. A tanulók 
intel l igenciáját a Raven-teszttel mértük. A három művele t i k é p e s s é g (kombinatív, logi­
kai, rendszerezés i ) fej lettségét é s az inte l l igenciát a t a n é v elején é s a t a n é v v é g é n az 
ö s s z e s kísérlet i és kontrollcsoportban egyaránt felmértük. 
Ezeken kívül a tanév elején további tesztekkel a tanulók olyan személyiségjegyeiről 
gyűjtöttünk adatokat, amelyek a tanu lás , képességfej lesztés e r e d m é n y e s s é g é t feltéte­
l ezhetően befolyásolják. Ezek között a te l jes í tményszorongást ( tesztszorongást) , saját 
t ehe t ségükke l , illetve munkájuk hatékonyságáva l kapcsolatos énképüket , valamint a 
motivációt (Kozéki, 1986) vizsgáltuk. A tanulók iskolai te l jes í tményei t az egyes tantár­
gyakban az előző év végi jegyekkel je l lemeztük. A tanév elején rögzítettük a szokásos 
szociológiai adatokat is, így többek között a szülők foglalkozását é s iskolai végzet t sé ­
gét , valamint a tes tvérek számát . 
A tesztek eredménye i t többféle módon, különböző statisztikai eljárásokkal ellen­
őriztük. Ahol bebizonyosodott, hogy nem követték az objektív t e sz te l é s szabályait , 
h iányzó adatokként kezeltük, hasonlóan azokhoz, amikor a tesztek m e g í r a t á s á t vala­
milyen vára t lan e s e m é n y l ehete t l enné tette. E ké t tényező a képes ségek v i z sgá la tára a 
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66 osztá lyban végzet t osztá lyonként i nyolc tesztelésből (66x8=528) ös szesen mintegy 
h ú s z a t érintett . T e r m é s z e t e s e n utólagos statisztikai e l emzésse l nem minden mérés i 
hiba küszöbölhető ki , de a fe lmérések folyamatos kontro l já t ily módon kiegész í tve , 
megbízható adatokhoz juthatunk, amit az eredmények több szempontból is igen kon­
zisztens volta bizonyít . 
A k é p e s s é g f e j l e s z t é s m ó d s z e r e 
A kísér let során a képességek fej lesztésére feladatrendszereket dolgoztunk ki. A kuta­
tá s korábbi s zakaszában rész le tesen leírt művele t i s truktúrákat ve t tük alapul, é s meg­
keres tük a tananyagnak azokat a részeit , ahol e s truktúrák bizonyos elemei fellelhe­
tők, illetve ahol maga a tananyag, az abban szereplő fogalmak, ál l í tások e struktúrák­
nak megfe le lően átalakíthatók. (Az egyes művele t i képességekhez kész í te t t feladatok 
bővebb le írását i l letően (1. Csapó, 1987b; Vidákovich, 1987; Nagy-Gubán, 1987). A 
feladatrendszereket gyakorló pedagógusok közreműködéséve l dolgoztuk ki, és azok 
je l entős részét a fő kísér letet megelőző évben az iskolai m u n k á b a n már kipróbáltuk. 
A három k é p e s s é g és a négy tantárgy mind a t izenkét kombinációjára külön fel­
adatrendszert dolgoztunk ki, ezek mindegyike több mint 50 feladatot tartalmazott. A 
kísér le tben részt vevő tanárok a feladatokat sokszorosított formában kapták meg. A 
kísér let alapelveit é s a feladatok fe lhasználásának i smerte tésé t megha ladó felkészíté­
sen nem vettek részt . A feladatok a lka lmazása tek inte tében a tanárok szabadon vá­
lasz that ták meg a konkrét módszert: egyéni , csoportos vagy frontális o sz tá lymunka 
kere tében egyaránt haszná lha t ták azokat, az egyetlen kikötés c supán az volt, hogy a 
kísér le tben részt vevő minden egyes tanuló a tanév során legalább 50 s trukturál t 
feladattal foglalkozzon. 
A feladatok a lka lmazásának t ermésze te s módon illeszkednie kellett a tananyag 
feldolgozásába, azon kívül álló további ismereteket nem téte lezet t fel, é s ilyenek meg­
t a n í t á s á t nem tűzte ki célul. A tananyagban szereplő fogalmak kombinálásával , a 
k i je lentések logikai tar ta lmának vizsgálatával , a különböző rendszerezés i művele tek­
kel azonban a tanulók m a g á t a tananyagot, a benne levő rejtett összefüggéseket is 
mélyebben megértet ték . 
A kísérlet i m u n k á n a k nem képezte részét a szóban forgó műve le tek megnevezése , 
vagy az azokkal kapcsolatos ismeretek közvet í tése . Kerültük, hogy a művele t i képessé ­
gek fej lesztése e tekintetben a matemat ika tan í tá s fe ladatát v á l l a s a . 
A Z E R E D M É N Y E K 
A f e j l e s z t é s h a t á s a a m e g f e l e l ő m ű v e l e t i k é p e s s é g e k r e 
E rövid i smerte té sben nem vál la lkozhatunk a 1 8 kísérlet i csoport adatainak rész letes 
e l emzésére , mindössze az eredmények legátfogóbb mutató i t foglaljuk össze . Ehhez az 
adatok olyan tömörítésére van szükség , amely a kísérlet i csoportok e r e d m é n y e s s é g é t 
egyetlen mutatóban foglalja össze. Céljainknak megfelel a pszichológiai metae lemzé-
sekben á l ta lánosan haszná la tos mutató , a kísérlet i h a t á s mértéke (effect size). 
A kísérlet i h a t á s mér téké t a következőképpen számítot tuk ki. Először minden 
egyes kísérlet i csoporthoz külön i l lesztet tünk egy megfelelő kontrollcsoportot (a hat 
osztályból való k iválasztássa l ) oly módon, hogy a kísérlet i és a kontrollcsoport év eleji 
teszten mért te l jes í tményének e losz lása (és ezáltal át laga és szórása is) pontosan 
megegyezzen. E z u t á n egy különbségpontot def iniáltunk oly módon, hogy az év végi 
t e sz te l é s pontszámából kivontuk az év eleji pontszámot . Az így kapott különbségpon­
tok á t l a g é n a k a kísérlet i é s a kontrollcsoport közötti különbségét szórásegységekben 
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kifejezve kapjuk a h a t á s nagyságát . E z a muta tó alkalmas a különbözőképpen skálá­
zott, különböző át laggal , szórással rendelkező tesztekkel végzet t m é r é s e k összehason­
l í tására. A kísérleti-kontroli különbségének szignifikanciáját ugyancsak a különbség­
pontokra végez tük el. (A különbségpontok nagy relatív szóráBa miatt ez a legszigorúbb 
kritérium.) 
A kísérlet i hatások mértékét (a, szigma) és szignifikanciáját a 2. táblázatban foglal­
tuk össze . Az eredmények szerint a három művele t i k é p e s s é g teljesen eltérő módon 
fej leszthető a k ísér le tben alkalmazott módszerekkel . A kombinat ív k é p e s s é g mindkét 
é letkorban fej leszthetőnek bizonyult (egy csoportot k ivéve mindenüt t sz ignif ikáns po­
zitív kísérlet i h a t á s t kaptunk). A logikai k é p e s s é g je l entősen fejleszthető a negyedik 
osztá lyban, és egyá l ta lán nem vál toztatható hetedikben. A rendszerezés i képessége t 
i l letően egyetlen esetben sem sikerült a kísérleti csoport javára je lentős fejlődést kimu­
tatni. A kísérlet i munka ha tásának mértékét nem csupán a kísérlet i csoportokban 
e g y m á s között hasonl í thatjuk össze , hanem a nemzetköz i irodalomban közölt értékek­
kel is. Goossens (1990) egy átfogó e lemzésben többtucatnyi publikáció alapján át lagolta 
a hasonló kísér letekben elért h a t á s nagyságát , és 0,51 értéket kapott. 
2. táblázat 
A fejlesztés hatása a műveleti képességekre. 
A hatás nagysága és szignifikanciája 
TANANYAG A F E J L E S Z T E T T KÉPESSÉG 
Kombinatív Logikai Rendszerezési 
Nyelvtan O-0.91 o=0.40 O--0.48 p<0.001 p<0.05 p<0.01 
4. 
oszt. 
Környezet o=0.80 p<0.001 
O-0.64 
p<0.001 
o=-0.29 
n. s. 
Nyelvtan 
Ám 0=0.39 o=0.48 o=0.08 6 8 
környezet p<0.05 
p<0.01 n. s. 
Kémia o«0.40 p<0.01 
o=0.00 
n. s. 
O--0.16 
n. 8 . 
7. 
oszt. 
F'izika c-0.32 p<0.05 
o—0.05 
n. s. 
O-0.09 
n. s. 
Kémia 
és 
fizika 
o=0.09 o—ú.01 o—0.10 
n. s. n. 8 . n. s. 
A kombinatív képesség fej lesztésére szervezett mindegyik negyedikes csoportban 
je l en tós különbséget ta lá l tunk a kontrollcsoporthoz viszonyítva. Hetedik osztá lyban is 
sz igni f ikáns a különbség azokban a csoportokban, amelyekben csak az egyik tantárgy­
ban vettek részt a tanulók a fejlesztő tréningben. A kombinat ív k é p e s s é g flexibil itását, 
vá l toz ta thatóságát nem csak a fejlesztés eredménye i tükrözik. Azt ta lá l tuk, hogy a 
kombinat ív k é p e s s é g tek inte tében a legnagyobb az osztályok közötti variancia, a kö­
zöttük meglevő kü lönbség már a kísérlet megkezdése előtt is. E z arra utal, hogy ha a 
feltételek, a spontán hatások különböznek, az erőteljesen hat a kombinat ív képesség­
re, annak fejlettségbeli különbségeiben is megjelenik. 
A dupla m e n n y i s é g ű gyakorlás mindkét életkorban kevésbé volt eredményes , mint 
a csak egy tantárgyban végzet t fejlesztés. Amint azt a tanárok m é r a kísérlet során is 
je lezték , itt a fejlesztő gyakorlatok tú ladagolásának vagyunk tanúi . Csak a kombinat ív 
k é p e s s é g tek inte tében ta lá l tuk ezt, ami azzal magyarázható , hogy egy-egy kombinat ív 
feladat mego ldása (az ös szes l ehe tőség felsorolása, majd a különböző esetek összeha­
sonl í tása , e l emzése ) két-háromszor több időt igényel , mint a logikai vagy rendszerezés i 
fe ladatoké. Érthető , hogy egy bizonyos m e n n y i s é g u t á n a feladatok érdekte lenné , unal-
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m á s s á váltak, a tanulókban negat ív att i tűd alakult ki, és ez az év végi t e sz te l é s során 
is megmutatkozott. 
A logikai képesség e se tében tapasztaltuk a két életkor között a legnagyobb különb­
séget . A m í g negyedik osztá lyban a fej lesztésnek mind a három csoportban je l entős 
h a t á s a volt, addig a heted ikesekné l egyál ta lán semmilyen különbséget sem sikerült a 
kísérlet i csoportok j a v é r a kimutatni. Ahogy arra m é r a kombinat ív képességge l kap­
csolatban utaltunk, egy adott k é p e s s é g fej leszthetőségét az osztályok, csoportok közöt­
ti variancia is jelzi , a m í g a vá l toztathatat lanságnak, a merevségnek , a fejlődés lezárt­
s á g á n a k a jele a csoportok közötti kis különbség. E z töké le tesen igaz a logikai képes­
ségre is: a hetedikes logikakísérlet i csoportok összes év eleji á t lageredménye szinte 
száza lékos pontossággal megegyezik egymássa l , és hasonló a helyzet az év végén is, 
be leértve az illesztett kontrollcsoportokat is. Ami m é g érdekesebb, ez a vá l tozás ponto­
san megegyezik azzal is, amit a negyedikes és hetedikes év eleji mérések fe lhasználá­
s á n alapuló becs lésse l (a két mérés i pont összekötéséve l és meghosszabbí tásával ) eb­
ben az é letkorban mint spontán fejlődést előre je lezhetünk. 
A logikai műve le t eke t olyan szempontból vizsgáltuk, hogy a gyermekek gondolko­
d á s á b a n azok milyen mértékben vannak összhangban a formális logika által adott 
ér te lmezésse l (Csirikné, 1986; Csapó-Csirikné-Vidákovich, 1987). Piaget (Inhelder-
Piaget, 1967) eredeti e lméle te szerint a megfe le lés teljes, és a gyermeki logika fejlődé­
sé t éppen az jellemzi, hogy kialakul és egységbe szerveződik a teljes formális logikai 
rendszer. A gondolkodás modern e lmélete i (például Johnson-Laird, 1983) ezzel szem­
ben a t e r m é s z e t e s gondolkodás és a formális logika különbségei t hangsúlyozzák. Vizs­
gá la ta ink eredménye i ez utóbbi nézeteket lá t szanak igazolni. Kisgyerekkorban a logi­
kai m ű v e l e t e k fejlődését m é g lehet úgy jellemezni, hogy az közel ít a formális logiká­
hoz. E k k o r a műve le trendszer m é g plasztikus, vál toztatható . A spontán fejlődés azon­
ban az á l ta lunk v izsgál t é letkorban már rendkívül lassú , a vál tozás megál l , a művelet -
rendszer megmerevedik, távol m é g attól, hogy a teljes formális rendszer kialakult 
volna. A gondolkodás fejlődése ekkor már nem a formális rendszerhez való közel í tésse l 
j e l l emezhető , és mint az a kísérletből kiderült, ilyen irányban a gondolkodás m é g 
intenz ív tréninggel sem változtatható . 
Ahogy a pedagógiai k ísér le tezés módszertani problémáival kapcsolatban már utal­
tam rá, több oka is lehet annak, hogy egy adott csoportban nem m u t a t h a t ó ki a 
kísérlet i beavatkozás hatása . A hetedik osztá lyban a logikai képességek fej lesztésével 
kapcsolatban itt e legendő csak két l ehe t séges okot figyelembe venni: az adott k é p e s s é g 
nem fej leszthető és /vagy az adott kísérlet i beavatkozás nem hatásos . A r r a többféle 
bizonyítékot ta lá l tunk, hogy a logikai műve le trendszer a hetedik osztá lyban nem befo­
lyásolható , de eddig nyitva maradt az a kérdés , hogy vajon a hetedik osztá lyban 
alkalmazott feladatrendszer hatékony-e . Nos, további adatoknak, nevezetesen a kom­
binat ív tesztek eredménye inek az ér te lmezésbe való bevonásával ez a kérdés is egyér­
t e l m ű e n megválaszo lható , ugyanis mind a három hetedikes logikakísérlet i csoportban 
sz igni f ikánsan fejlődött a kombinat ív képesség . A gyakorlatok tehát fej lesztették a 
gondolkodást , de nem vál toztat ták meg a logikai műve le tek már kialakult rendszerét . 
Mivel a rendszerezési képesség fej lesztésére szervezett egyik kísérlet i csoportban 
sem ta lá l tunk sz igni f ikánsan gyorsabb fejlődést (sőt, néha lassúbbat) , mint a kontroll­
csoportban, itt a l ehe t séges okoknak már egy szé lesebb skáláját kell megvizsgá lnunk. 
A nye lvtankísér le t i csoportban, ahol negat ív ha tás t ta lá l tunk, nem zárható ki a mérés i 
hiba, bár ezt az alkalmazott módszerekkel nem sikerült kimutatni. Ami a többi csopor­
tot illeti, a kísérlet eredményeiből két e l l enté tes tendencia is kirajzolódik. Egyrészt a 
rendszerezés i k é p e s s é g mutatja a leggyorsabb spontán vál tozást a v izsgál t é letkorban 
(a legnagyobb a különbség a hetedik és a negyedik osztá ly között), de ugyancsak nagy 
különbséget kaptunk az év végi é s az év eleji mérések eredménye i között is, m é g a 
kontrollcsoportokban is. Mindezek a vá l toztathatóságra utalnak. Másrész t viszont a 
fej lesztés nem gyorsí totta meg a kísérleti csoportok fejlődését, ami inkább megkérdője­
lezi e k é p e s s é g e k n e k az adott módszerekkel való módosí thatóságát . 
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Elsőként az e lmélet i alapokhoz kell v i sszanyúlnunk. Azok a műveletek, amelyeket 
a rendszerezés i k é p e s s é g alá soroltunk be, Piaget rendszerében a legkorábban jelen­
nek meg. A különböző osztályba sorolási műve le tek például a logikai műve le tek kiala­
k u l á s á n a k alapjául szolgálnak. Nagy József (1987) ér te lmezésében a rendszerezés i 
k é p e s s é g a műve le tek szé lesebb spektrumát foglalja magában. Az egyszerűbbek fejlő­
dése az i sko lakezdés körüli időszakra már lezárul , m í g a rendszer olyan m ű v e l e t e k e t 
is m a g á b a n foglal, amelyek k ia lakulása csak később várható . Mivel a korábbi felméré­
sek szerint a tanulók egy je lentős hányadánál a fejlődés nem teljes, cé lszerűnek tűnt , 
hogy ennek a művele trendszernek a fej leszthetőségét is megvizsgáljuk. A kísérlet 
eredménye i nem mondanak ellent annak a feltevésnek, hogy a rendszerezés i műve le ­
tek t e r m é s z e t e s fejlődése és így a fej leszthetőség lehetősége is inkább a v izsgálatunk­
ban szereplőnél korábbi életkorra tehető . 
Másodikként a mérőeszköz, e se tünkben a rendszerezés i képesség tesz t sajátosságai t 
kell megv izsgá lnunk. A teszt szé les életkori intervallumban végzendő v izsgálatokra 
készül t , így bizonyos érte lemben „nehezített" feladatokat tartalmaz. E z a tesztnek sok, 
praktikusan hasznos tulajdonságot biztosít , kedvezőt lenül érinti viszont a fejlesztő 
k ísér le tben való fe lhasználhatóságát . Ese tünkben például negyedikben a rendszerezé­
si k é p e s s é g tesztje bizonyult a legnehezebbnek (33,5 %pont) a kombinat ív (51,6 %pont) 
é s a logikai (39,4) tesztekkel szemben. Ugyanakkor a kontrollcsoportokban két szer 
akkora fejlődést ta lá l tunk, mint ami a spontán fejlődésre vonatkozó becs lés alapján 
várható lett volna, mindkét é letkorban teljesen azonos módon. E z arra utal, hogy a 
gyerekek már p u s z t á n a teszt megoldásából is tanulnak valamit, a m e g i s m é t e l t teszte­
lésen a várhatónál sokkal jobb eredményt érnek el. (A más ik két művele t i k é p e s s é g 
e se tében ezt nem tapasztaltuk.) Nem az tehát a helyzet, hogy a teszt a kísérlet i 
csoportokban nem jelez a természe tesné l sokkal gyorsabb fejlődést, hanem az, hogy a 
kontrollcsoportban is gyorsabb fejlődést jelez. 
Harmadszor a fejlesztő feladatrendszer hatékonyságát kell m e g v i z s g á l n u n k . A 
rendszerezés i k é p e s s é g fejlesztésére kidolgozott feladatrendszernek nem ta lá l tuk je­
lentősebb h a t á s á t a másik művelet i képességekre sem. B é r volt n é h á n y csoport, ahol a 
h a t á s mér ték e közel sz ignif ikáns, ami jelzi, hogy a gondolkodás nem maradt teljesen 
ér intet len. Az is kitűnik, hogy itt a ha tékonyság egyál ta lán nem mennyi ség i kérdés: a 
ké t szeres m e n n y i s é g ű feladatot megoldó tanulók sem mutattak erőteljesebb vál tozást . 
Végül érdemes néhány, a kísérleten kívüli tényezőre is utalni. Az már a feladatok 
kidolgozásának szakaszában kiderült, hogy a tankönyvek, a tananyag éppen a rend­
szerezés i k é p e s s é g műve le te i közül tartalmazza explicite a legtöbbet. Különösen sok 
rendszerezés i feladatot tartalmaz a hetedikes kémiatankönyv. E z annak köszönhető , 
hogy a tankönyv szerzője már a kutatások korábbi fázisában megismerkedett a rend­
szerezés i k é p e s s é g koncepciójával, é s a tankönyvben tudatosan alkalmazta a rend­
szerezés i műve l e t ek sokaságát . E z azt jelenti, hogy lényegében minden hetedik osztá­
lyos tanuló részt vett egy bizonyos mértékű rendszerezés i képes sége t fejlesztő trénin­
gen, akár a kísérlet i , akár a kontrollcsoportnak volt a tagja. A rendszerezés i k é p e s s é g 
e se tében tapasztaltakat t ehát úgy is érte lmezhetjük, hogy a tananyagban már megle­
vő spontán hatások ö n m a g u k b a n is kimerít ik a fejlesztés lehetőségei t , azt további 
gyakorlatokkal már nem lehet gyorsítani . 
Az előzőek alapján a három művele t i képességge l kapcsolatos eredményeket úgy 
összegezhetjük, hogy a kombinat ív k é p e s s é g a legflexibilisebb, az alkalmazott feladat­
rendszerrel mindkét é letkorban je l entősen fejleszthető. A logikai k é p e s s é g negyedik 
osztá lyban m é g fejleszthető, hetedik osztá lyban viszont már nem. A körülbelül tíz 
évnél idősebb gyermekek logikáját m á s e lmélet i megköze l í tés t alkalmazva kell leírni. 
A két képességre kidolgozott nyolc fejlesztő feladatrendszer hatékonyságát mind sike­
rült bizonyítani . A rendszerezés i k é p e s s é g fej lesztésére alkalmazott feladatok kevésbé 
hatékonyak, é s a mérőeszközöknél a meg i sméte l t tesz te léskor fellépő effektus is tú lsá­
gosan erős, így a kísérlet alapján a rendszerezés i k é p e s s é g fej leszthetőségéről nem 
alkothatunk egyérte lmű képet . 
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A f e j l e s z t é s h a t á s a m á s k é p e s s é g e k r e 
Mivel az ös szes tanuló ugyanazt a tesztsorozatot oldotta meg, m ó d u n k van annak 
megvizsgá lására , hogy az egyik képességre kidolgozott gyakorlatok hogyan fejlesztik 
bármely ik m á s i k képességet . Tehát például kiszámíthatjuk, hogyan változik a nyelv­
tan/logika fejlesztő gyakorlatok hatására a kombinatív , a rendszerezés i k é p e s s é g vagy 
a Raven-teszttel mért intelligencia. Mivel a csoportonkénti adatok b e m u t a t á s a és 
e l e m z é s e nagyobb terjedelmet igényelne , ezért itt csak a tömörített adatokat foglárjuk 
össze , át lagolva az adott é letkorban egy-egy k é p e s s é g három kísérlet i csoportjának 
eredménye i t (azaz negyedikben a nyelvtan, a környezet i smeret és a nyelvtan+környe-
zetismeret csoportokat). Az egyes csoportokra k iszámítot tuk a h a t á s nagyságát a ko­
rábban már leírt módon, majd a három adatot átlagoltuk. Az eredményeket az 
ábrán tün te t tük fel. 
A fejlesztő feladatok hatása más képességekre 
4. OSZTÁLY 7. OSZTÁLY 
Az ábrán a nyilak abból a képességből indulnak ki, amelynek a fejlesztő rendszerét 
alkalmaztuk, é s arra mutatnak, amely teszttel a ha tás t mértük. Pé ldául negyedikben 
a kombinat ív fej lesztés h a t á s a a logikai képességre 0,25, a logikafej lesztés h a t á s a a 
kombinat ív képességre 0,24. 
Mivel itt egy-egy adat három különböző fejlesztő csoport kilenc osz tá lyának munká­
j á n alapul, a vé le t len hibák, ingadozások mértéke m é g kisebb. Az adatok n a g y s á g á t 
összehasonl í that juk Goossens idézett t a n u l m á n y á b a n közölt adattal, ahol az olyan 
je l l egű k ísér le tek at lagául , melyek során azt v izsgálták, hogy h a fejlesztenek egy ké­
pességet , milyen mértékű vá l tozás következik be egy más ikban (transzfer), 0,38 nagy­
ságú h a t á s adódott. 
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Az ábrán egy k é p e s s é g felé mutató nyilakon szereplő értékek azt jelzik, hogy az 
adott k é p e s s é g mennyire fejleszthető, m í g a kifelé muta tó nyilak azt, hogy az adott 
müve le tekre alapozott feladatrendszer mennyiben hatékony. A transzferhatások ta­
n u l m á n y o z á s a megerősí t i és tovább finomítja azt a képet , amelyet a feladatrendsze­
reknek a megcélzott képességekre való h a t á s a kapcsán kialakítottunk. A korábban 
tapasztaltakkal ö s szhangban a művele t i képes ségek negyedik osztá lyban nagyobb 
mértékben fejleszthetők, mint hetedikben. 
Negyedik osztályban a kombinat ív é s a logikai képességek fejlesztő gyakorlatainak 
egymásra é s az intel l igenciára való h a t á s a 0,2 körüli ér téknek adódott. Magasabb a 
kombinat ív gyakorlatoknak a rendszerezés i képességre való h a t á s a (0,34). A rend­
szerezés i feladatoknak a kombinat ív és a logikai képességre való h a t á s a egyaránt 0,12 
értékkel j e l l emezhető , ami alacsony ugyan, de azért azt mutatja, hogy bizonyos mér­
tékben a rendszerezés i feladatok is hatottak a művele t i képességekre , m é g ha azt a 
rendszerezés tesz tekke l nem is tudtuk kimutatni. 
Hetedik osztá lyban kiugróan magas a logikai feladatoknak a kombinat ív képesség­
re való h a t á s a (0,62). Érdekes módon itt viszont a rendszerezés i feladatok hatnak 
erősebben a kombinat ív képességre (0,21), a többi h a t á s je lentékte len . Különösen ala­
csony az intel l igenciára való hatás , tehát ha az intel l igenciát számottevően befolyásol­
ni akarjuk, annak lehetőségét ugyancsak a fiatalabb életkorban kell keresnünk. 
A k é p e s s é g e k é s a h á t t é r v á l t o z ó k ö s s z e f ü g g é s e i 
Kiszámítot tuk az egyes képességtesz tek é s a háttérváltozók korrelációs együtthatói t . 
Egyrészt az év eleji képességtesz tekke l az ös szes negyedikes é s hetedikes tanulóra 
külön-külön, másrészt a különbségpontokra, de akkor már kísérlet i csoportonként. 
Meglepő vagy várat lan összefüggést nem találtunk. 
Érdekesebb ta lán az, hogy hol nem ta lá l tunk összefüggést , ahol esetleg várhat tunk 
volna. í g y például a különbségpontok egyál ta lán nem mutattak je l entős összefüggés t 
sem a t a n u l m á n y i eredményekkel , sem a szülők iskolai végzet t ségéve l , sem a motivá­
ció-, énkép- vagy szorongást mérő tesztekkel. A képességek fej leszthetőségét t e h á t alig 
határozzák meg ezek a tényezők. 
H a azt vizsgáljuk, hogy a képességek fejlettségi szintje hogyan függ ös sze m é g a 
kísérlet megkezdése előtt a háttérváltozókkal , sz intén kevés magas korrelációt talá­
lunk. C s a k az egyes tantárgyak osztályzataival és a motivációteszt eredménye ive l 
korrelálnak je lentősebb mértékben a képességtesz tek eredményei . Nem függ viszont 
össze a képes ségek fejlettsége a tanulók neméve l , a szülők foglalkozásával vagy iskolai 
végzet t ségéve l . A gondolkodás művele t i képessége inek fejlődését t ehát sem a kísérlet i 
sem pedig a t e r m é s z e t e s fejlődés körülményei között nem befolyásolja meghatározó 
módon szociál is hát tér vagy egyéb külső tényező. 
A Z E R E D M É N Y E K P E D A G Ó G I A I J E L E N T Ő S É G E É S 
A L K A L M A Z Á S I L E H E T Ő S É G E I 
A kísérlet eredménye i t két fő csoportba sorolhatjuk. Az egyik csoportot az e lméle t i 
j e l en tőségű eredmények alkotják. Ide sorolhatjuk a művele t i képességek fej leszthető­
ségének, be lső összefüggése inek ( természetesen az itt közöltnél sokkal részletesebb) 
le írását , a műve le t i s truktúrák egymáshoz való v i szonyában Piaget eredeti modehjé-
nek fő gondolatait megerős í tő eredményeket , ugyanakkor azok relatív önál lóságát 
hangsúlyozó , a kognit ív fejlődés modern e lmélete i t támogató adatokat is. Ezek az 
eredmények a további kuta tások szempontjából iránymutatóak. 
A kísérlet gyakorlati je lentőségű, azonnal vagy rövidebb távon a lka lmazható ered­
ménye i azok a feladatrendszerek, amelyeket kidolgoztunk, és amelyek h a t é k o n y s á g á t 
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m u n k á n k során s ikerült bebizonyítani . Ezeket a feladatokat a kísérlet tapasztalatai 
alapján átdolgozzuk, é s azokból egy válogatást t e szünk közzé, melyeket az iskolai 
m u n k á b a n közvet lenül fel lehet használni . Ezek a feladatok nem csupán a műve le t i 
képes ségek fej lesztését szolgálhatják, de az adott tantárgy eredményesebb elsajátítá­
sát is. Egyben mintául szo lgálhatnak m á s tantárgyak hasonló feladatainak elkészí té­
séhez is. 
Hosszabb távon a feladatokat be lehet építeni a különböző tárgyak tananyagába, a 
munkafüzetekbe , a gyakorlatokba. Tapasztalataink szerint e gyakorlatokat e lsősorban 
a logikai k é p e s s é g e se tében célszerű az alsó tagozatra koncentrálni , a kombinat ív 
m ű v e l e t e k az á l ta lános iskola terjes szakaszában eredményesen fejleszthetők. További 
tantárgyak bevonásával é s a fejlesztést több évre elosztva, esetleg már évente és 
tan tárgyanként két -három feladattal is je lentős eredményt lehet elérni. 
IRODALOM 
Csapó Benő (1987a): A gondolkodás fejlesztése az iskolai tantárgyak keretében. = 
Pedagógia i Szemle, 7-8. sz. 652-660. o. 
Csapó Benő (1987b): A kombinat ív képesség fejlesztése az á l ta lános iskolában. = Peda­
gógiai Szemle, 9. sz. 844-853. o. 
Csapó Benő (1988): A kombinat ív k é p e s s é g struktúrája é s fejlődése. Akadémia i Kiadó, 
Bp. 
Csapó Benő-Csirikné Czachesz Erzsébet-Vidákovich Tibor (1987): A nyelvi-logikai m ú -
veletrendszer fejlettsége 14 éves korban. = Pszichológia, 4. sz. 521-544. o. 
Csirikné Czachesz Erzsébet (1986): Gondolkodási s tratégiák 14 éves tanulók nyelvi-lo­
gikai műve le te iben . = Magyar Pedagógia , 1. sz. 62-76. o. 
Csirikné Czachesz Erzsébet (1986): A nyelvi-logikai művele trendszer struktúrája é s 
fej lettsége 10-17 éves korban. Kandidátus i értekezés , Szeged. 
Goossens, L . (1990): Training scientific reasoning in children and adolescents: A criti-
cal review and quantitative integration. = Demetriou, A.-Shayer, M.-Efklides, A . 
(Eds.): The modern theories of cognitive development go to school Routledge and 
Kegan, London (előkészületben) . 
Inhelder, B.-Piaget, J. (1967): A gyermek logikájától az ifjú logikájáig. Akadémia i 
Kiadó, Bp. 
Johnson-Laird, F. N . (1983): Mentá i models. Towards a cognitive science of language 
inference and conciousness. Cambridge, Harvard University Press 
Kozéki Béla-Entwistle, N.J. (1986): Tanulás i motivációk v izsgá la ta magyar é s skót 
i skolások körében. = Pszichológia, 2. sz. 271-292. o. 
Nagy József (1987): A rendszerezés i k é p e s s é g kia lakulása . Gondolkodási művele tek . 
Akadémia i Kiadó, Bp. 
Nagy József-Gubán Gyula (1987): A rendszerezés i képesség fej lesztése az á l ta lános 
i skolában. = Pedagógia i Szemle, 11. sz. 1108-1118. o. 
Vidákovich Tibor (1987): A logikai művele t i képességek fejlesztése: feladatok é s lehető­
ségek. = Pedagógiai Szemle, 10. sz. 1038-1046. o. 
Vidákovich Tibor (1989): A logikai műve le t i a lapképességek diagnosztikus értékelése . 
= Változó Pedagóg ia 2. Békéscsaba , 32-45. o. 
Vidákovich Tibor (1989b): Klasszikus vagy re leváns logika szerint következte tnek-e a 
14 évesek? = Acta Univ. Szeg. de A. J . nom. Sectio Paed. et Psych. 31. 105-115. o. 
4 0 
